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ス ピーチ ・プ ライマ シー批 判
水 野 光 晴
アブス トラク ト
外国語教育の歴史を貫 く論争点の一つにスピー
チ・プライマシー(音声指導優先主義)の問題がある。
と りわけ,近 年はプ ラグマテ ィズムの観点か らス
ピーチが優先され,20世紀初期には音声表記や教
育メデ ィアの発達 と相 まって,ヨ ーロバの外国語
教育は,い まやオーラル重視の方向をたどってい
る。 しか しながら}日 本人の認知的特質や,日 本
語のもつ言語的特異性 を考慮するとき,音 声中心
の教授法が果たして 日本の成人学習者に効果的で
あるか否かを多面的に検討する。
はじめに
欧米の外国語教育の歴史を通 じてこれまで,音
声中心のアプローチと文字中心のアプローチのう
ちいずれがよ り効果的な教授法であるかがひとつ
の論争点となってきた。それはその時代や社会環
境が何を学習 目標 としたか,あ るいは書きことば
と話しことばのいずれを高 く評価していたかによ
るもので,文 献の中に周期的な変遷のあとをうか
が うことが出来 る。
た とえば,マ ッケ イ(Mackey,1965:151)
によれば,古 代 ・中世における音声中心のラテン
語教育は,ル ネサンス期には一旦文法中心の訳読
法になるが,コ メニニュウスの出現 により,再び
音声重視に戻った。しかしプロッツの影響で再び
文法学習が見直され,さ らにまた直接教授法によ
る音声中心の時代となったとして,ス ピーチ ・プ
ライマシーの傾向が周期的に現われてきた事実を
概略している。同様に,チトーネ(Titone,1968,
4,8-10)も,ル ネサ ン ス期 まで 西欧 の共通 語
(linguafranca)として隆盛を極めていたラテン
語は,先 ず口頭で導入されたのち読み書 きに進む
教授法が一般的 とな り,それ以外の外国語の教授
でもその母語話者との直接的な接触を通して生き
た形で学習 されていたと述べている。 しか し,ラ
テン語が死語 とな り,文法や辞書による学習が中
心になるにつれて,近 代の外国語教授は文法訳読
法(Grammar-translationMethod)によって行
なわれ るに至ったとしている。そして,そ の後の
外国語教育はこの文法訳読法に対する挑戦の歴史
と言うことができる。
(1)スピーチプライマシーの歴史的変遷
バ ナシー とソーヤー(BanathyandSawyer,
1969:53?-544)は,すで に数 世紀 前か らオ0デ ィ
オ ・リンガ ル ・アプ ローチが 強調 されて いた こと
を歴史 的 に考 察 して いる。 そ の中で彼 らは ,17世
紀 か ら20世紀 前 半に至 る外 国語教 育 にお いて,諸
学者 が スピーチ ・プ ライマシー に対 して取った 立場
を5つ のタ イプ に類型 化 してい る。それ によ ると,
文法 や規 則 よ りも練習 や コ ミュニ ケーシ ョン能 力
を重視 した17世 紀 初頭 のル ビナス,ホ ルバ ーグ,
コ メニ ュウ ス,ロ ック,バ セ ドウ,ヘ ルバ ス(類
型1)が 先覚 者で,とりわ けコメニュウスは 会話場 面
の語 と事物 との直接 連合 を重視 し,書 語学 習,な
かで もスピーチの発達 に,①訥 弁(stammering),
②通 弁(speaking),③達 弁(fluency),④ 雄弁
(eloquence)の4段階 を想定 した点で オー ラル ・
アプ ローチ の先達 にふ さわ しい として いる。
18世紀 には キ リス ト教 の伝 道 活 動 に正 しい言
語 習慣が 必要 とな り,19世紀 には産 業革 命 に伴 う
社会変 革 によ って,プ ラグ マテ ィズ ム の観点 か ら
ス ピー チが優 先 され た。 そ の結 果,外 国語 教育 の
分 野で はヘ ネス,ピ ー ター ソン,ソ ーバー,メ ラ
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ス,フ ランケ,グ ワン等(類 型2)の 諸説 が現 わ
れ た。 なか で もグ ワンは,耳 か らの ことば の導入
と実 演 の重 要性 を説いて,シ リーズ ・メソ ッ ドを
考案 した。19世 紀後 半 には,瞬間的 なスピーチ を
科学 的 に どの よ うに捉 え るべ きかが 問題 とな り,
マ ースデ ン,エ リス,ミュー ラー・,ストー ム,ヴィー
ター等(類 型3)に よ って問題解決 へ の努 力か ら,
音声表記 や声 の録 音が な され るに至 った。 この音
声学 を基盤 にヴ ィー ターはプ ロッツ ・メソ ッドを
批判 した。20世 紀初期 には,ヴ ィー ター等 の主張
が ス イー ト,イ エスペル セ ン,パ ーマー等(類 型
4)に 受け継 がれ,外 国語 教育 は言 語教 育 と教 育
実践 の両 面 か ら理論的枠 組み を与 え られ た。
この よ うに,ヨ ー ロッパ の外国語 教育 は音 声重
視 の方 向をた どるが,他 方 ア メ リカで は,ブ ルー
ム フ ィール ドの音 声理論 に基づ く言語 分析や教授
理論 が,第 二次 大戦 中のASTPに 採 用 され,ブ
ロ ック,ト レイガー,ス ミス,フ リーズ,コ ー ワ
ン,ヒ ル,ナ イダ,グ リー ソン,ボ ケ ット,ホ ー
ル,フ ァーガ ソ ン,モ ー ル トン等(類 型5)の 構
造 主義言 語学者 の手 によ って,本 格的 なオーデ ィ
オ リンガル革 命へ と導 かれ るに至 った。
この うち,バ ナ シー とソーヤー等 は第3類 型 と
第5類 型 をスピー チプ ライマシー の2大 転 期 と見
て いるが,こ れ らの諸 説は20世 紀 初 頭 に至 るま
で,プ ロッツや アー ン,さ らにオー レン ドル フや
サ イデ ン ステ ッカー等 のテ キス トにも とつ く説 明
や記憶 による組織的 な文法訳 読教授 法の 陰に押 さ
れ て非常 に短命で あ った。
チ トー ネ(Titone,1968:26-28)によれ ば,
ル ネサ ンス期以後 の ヨー ロ ッパでは,母 語話者 と
の接触 に よる 口頭練習 の流れ に加 えて,語 形変 化
や活用表 にも とつ く文法教授 法 を主 張す る流 れが
台頭 した事 を指摘 して いる。 そ の原 因 をマ リンソ
ン(Mallinson,1957:8)の文 献 を 引 用 して,
当時 は 死語 とな った ラテ ン語 の 学習 に精 神鍛 練
(mentalgymnastic)として の価 値 を与 え,古
典学習 をあ らゆる高等教 育 の基 盤 と したか らであ
るとのべて いる。 さ らに,ウ イルキ ンス(Wilkins,
1972:5-6)によれば,当 時 は書 き ことば が話 し
ことば よ りも高い地位 を持 って いてf読 み 書 きの
能 力(1iteracy)が教 養 人の 証 し とされ,真 善美
の発見もすべて書かれた文献を宝庫として行なわ
れていた。それゆえ書きことばは永久財産とされ,
ことば といえば書きことばを意味し,捕 らえがた
いスピーチは ことば としてほ とんど評価 されな
かったことをあげている。このような態度が近年
まで学校教育の中に書きことば偏重の形で温存さ
れ,読 み書 きだけが言語学習であるとの認識の中
で音声重視 の教授法が軽視 されたと述べている。
(2)スピーチプライマシーの理論的考察
第2次 世 界大戦 を契機 と して ア メ リカで は,軍
事 目的か ら短期 間に最大 の効 果 を上げ る外 国語教
育が求 め られ,音 声面 を重視す るオー ラル ・アプ
ロー チに もとつ くASTPの 指導理 念が,戦 後 わが
国 にも ミシガ ン大学 のCC.フ リーズ によ って紹
介 され た。 この教 授法は,構 造言語 学的言語 観 を
理論的基 盤 におき,ナチュ ラル ・オーダ ー とスピー
チ ・プ ライマ シ ー を標 榜す る直接 教授 法 と して,
ブ ル ッ ク ス(Brooks,1960),ラド ー(Lado,
1964),リバーズ(Rivers,1964),ヒュー ベナー
(Huebener,1965)等の経 験主義者(empiricists)
に受 け継がれ,最 終 的にはオーデ ィオ ・リンガ ル ・
アプ ローチ を誕生 させた。 モール トン(Moulton,
1961:82-109)は,この言語 観 をつぎの5項 目
に要約 してい る。
①言語 は音 声で あ って文字 ではな い。
②言 語 は一連 の習慣 で ある。
③ 言語 につ いてではな く,言 語そ の ものを教
えよ。
④言語 は,そ の母語話 者が実 際に話 して いる
もので あ る。
⑤言 語 はそれぞれ 異な ってい る。
他方,こ のよ うな音 声指導優 先 の考 え方 に反対
の立 場を とるグル ープ に,アレン(Allen,1975),
サ ポ ル タ(Saporta,1966),ファ ー ガ ス ン
(Ferguson,1966),ディラ ー(Diller,1971),
ウ イル キ ンス(Wilkins,1974)等の合理 主義 者
(rationalists)がい る。 モール トンは彼 らの 立場
を次 の4項 目に まとめて いる。
① 生 きた言 語 の特 徴は,規 則 に支配 され た創
造性 に ある。
②文 法の規 則は,心 理 的 にも真実で あ る。
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③人は類い稀な言語学習の達人である。
④生きた言語 とは,わ れわれがその中で思考
できるものである。
経験主義者たちの①の主張は妥当な表現 とは言
えない。言語は確かに音声であるが,それ と同時
にまたはそれ以上に現代社会では,文 字が重要な
言語機能を果たしていることを見逃 してはならな
い。ちなみに,聴 覚の情報量と視覚の情報量を同
時にキ ャッチ した場合の差は1=10,000ビット以
上にもなると言われる。つまり,そ の時間単位の
情報の伝達量から見れば,文 字は音声よ りも遥か
に大量の情報 を伝達 し得る。 さらに,音 声情報は
常に伝達 され る順序で処理 されない限 り,その情
報が有益であるか否かを判断できないため時間的
に不経済である。他方,文 字情報は一目すればお
およその内容が把握できるだけでな く,分厚い本
でも斜め読みやスッキ ップ,ジ ャンプで大方の必
要情報を短時間で手 に入れ ることができるという
利便性がある。事実,西 欧ルネサンス以来の人類
文明の急速な発達は,グ ーテンベルグによって発
明された活版印刷術による文字情報の大量普及に
よってもたらされたものに他ならない。21世紀の
グローバル ・エイジに於いて,国 際間の接触がま
すます頻繁になるとしても,われわれが情報を相
互に確認する手段としての文字の重要性は高まり
こそすれ減ずることはないと考えられる。
また,スピーチプライマシーでは,「音声から文字
への学習の転移が,その逆よりも大きい」 と主張す
るが,母 語学 習にお ける 自然な順序(Natural
Order:Listening,SpeakingReading,writing
の順)は 必ず しも唯一の外国語学習の順序 とは言
えないであろう。 たとえば,boys,boy's,boys'
などの英語の綴 り字体系は,音 声よりも有益な形
態的情報をもっている。 また,複 雑な文型を効果
的に書 くよう指導す る場合,口 頭練習だけでは不
十分であり,作文そのものを目的に教える必要が
ある。 しかも,ラ イティングは決してスピーキン
グの附属であってはならない。 これまでに,動 物
でも言語を習得した例があるが,そ れは全て音声
を介さない学習であった。 また,ス ピーチ ・プラ
イマシーの論調によると,ろ う唖者は言語習得が
全 く不可能であるかの印象を与える。 しかし,へ
レン ・ケラーの例は,こ の点で何よ りもの反証を
提供 しているといえよ う。 したが って,音 声から
文字への転移の問題は,何ら根拠がないのである。
オーデ ィオ ・リンガルアプ ローチは,パ ブロフ
の条件反射実験に始まる動物心理学の理論を人間
の学習行動に当てはめようとした。しかしなが ら,
この習慣形成説はチ ョムスキー(N.Chomsky,
1959)によって批判されたよ うに,人間の学習行
動のほんの一面を説明するに過ぎず,必 ず しも刺
激だけが行動の条件ではない。む しろ,人 間の言
語 習 得 は 人 に 生 れ 付 き 備 わ って い る仕 組 み
(LAD)によるものである。 この論争によ って,
当時隆盛を極めていた行動心理学は科学的な存立
基盤を失い,認 知心理学に取って代られて しまっ
た。認知心理学では,「学習」という概念を生物の
あらゆる(内 面的 ・外面的)行 動に関わるものと
して包括的に捉える。
ピアジェ(piaget,1963)は,学習(す なわち,
認知発達)が,基 本的には環境へのある種の生物
学的適応を含むとい う立場を取る。彼は,適 応の
補完的なプ ロセスを二つの概念,つ まり,同 化と
修正に分類 した。彼によれば,同 化とは,新 しい
経験が生物の脳内に既にある認知構造(すなわち,
スキーマ)に 同じものとして組み込まれるプロセ
スである。他方,修 正 とはそのスキーマーの一部
が新たな経験 に適応するように作 り変え られ るプ
ロセスである。ピアジェが示唆するところによれ
ば,人 が新たに知識を学習するためには,同化 し
得 るスキーマを持つことが不可欠である。 また,
スキーマの修正は,新 しい到来情報が,既 有の知
識から適度に逸脱 している場合にのみ可能になる
とい う。 この意味で,ピ アジェの学習の概念は,
スキーマ同化理論と言える。
ピアジェと同様に,オー スベル(Ausube1,1968)
も,有 意義な学習が行なわれるのは,学 習者が新
しい情報を,彼 が既 にもっている知識 に関連させ
る場合であるという立場を取る。オースベルによ
れば 学習は新規の項 目を既存の認知構造に関連
させる有意義なプ ロセスを通 して行なわれる。す
なわち,新 しい要素が,個 々人の持 っている認知
構造に入 って くるとき,そ れ らの要素は個 々人の
持 っているよ り総括的な認知構造 に 「包摂」 され
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る。か くして,学 習者は一般化 した(あ るいは,
過剰般化 した)概 念を作 り上げ,経 験を積みなが
らその概念を徐 々に修正したり,修飾 した りして
ゆくのである。
同様に,ガニエ(Gagne,1972)も,一定の学
習状況において,人 が選択するものは以前の学習
に影響されると考えている。したがって,ど のよ
うな領域 においても,学 習が成立するためには学
習者の内部に内面的諸条件(す なわち,以 前に学
習された経験,つ ま りスキーマ)が 存在しなけれ
ばならないと考えている。ガニエが示唆するとこ
ろによれば,学習者のこの内面的諸条件は,(i)新
たな学習を保持する能力,と(11)学習 される能
力に組み込まれ ると考えられ る能力とから構成 さ
れているようである。
さらに,ブルーナー(Bruner,1978)は,[新
しい知識は,既 に習得された知識によってふるい
に掛 け られ る]とい う伝道 者 の原 理(Apostle
Principle)を提唱している。 このように,上述の
認知主義者たちは,すべての学習には,基本的に,
個々人が現実の世界に関する彼らの既有の知識を
用いて環境に適応する内面的な認知過程が伴 うと
いう考 えを支持している。すなわち,今 日の認知
主義者たちは,「学習」を各自の感覚 の経験 をベー
スに,到 来情報を同化と修正の原理に基づいて処
理し,自 己の経験を拡大してゆ く生物のたゆみな
い環境適応のプロセスと捉える。しかもわれわれ
は,発 生 の段階か ら人間に特有の言語習得能力
(LAD)をもって誕生するのである。言い換れば,
学習 とは新 しい情報を自己の既有の知識に関係づ
けることに他な らず,言 語習得もその例外ではな
い。 この ことは,第 二言語習得が第一言語の知識
を前提とす るものであることを裏付けている。 し
かも,言 語発達 に不可欠な要素は,LADと 有意
味な言語データ(meaningfulimput)であって,
この うちの一方だけでは言語習得は成 り立たない
のである。
さらに,経 験主義者の第三の主張は,わ が国の
英語教育関係者の多 くにとって耳の痛い指摘であ
ろう。なぜなら,英語の授業では文法を教えると
称して,そ の多 くは日本語で説明がなされる。ま
た,リ ーデ ィングの授業では,常 にまともな 日本
語訳が要求 されるため,学 生はよ り多 くの時間を
日本語の表現 を考えることに没頭す ることにな
り,英語 との接触量は極めてわずかなものにな っ
てしまう。確かに言語は文化と密接に絡み合って
いるから,目 標言語の文化的知識を教えることは
必要である。 しか し,目標言語 と切 り離してその
文化の知識のみを教えることは,言 語を習得させ
る上で好 ましいものではない。むしろ言語の教師
は,そ のような興味ある文化の知識 を手に入れる
手段 として 目標言語の学習を動機づけるよう学生
を指導すべ きである。このような立場に立てば,
大学 などでは内容 中心教授法(contentbased
approach)がわが国でもっと奨励されるべきであ
ろう。 このアプ ローチでは専門の授業がすべて 目
標言語を用いて行なわれ るため,す べての情報は
ミーニングフルとな り,語学の習得度は極めて高
くなることが報告されている。
オーラルアプローチの④の主張は,母 語話者が
日常会話で使用することばをその言語の正確な基
準 とみなすべきであるという人類学的根拠にもと
ついている。 しかし,最 近発達したコーパス言語
学によれば,わ れわれの言語は空間的にも時間的
にも常 に揺 らいでおり,われわれが脳内に貯えて
いる言語データは個 々人によって異なっていると
いう。したがって,あ る言語表現の妥 当性をある
個人,あ るいは一部の個人を基準にして云 々する
ことは出来ない。
オーデ ィオ リンガ リス ト達の第五の主張もバ ラ
ンスの取れた表現とは言えない。すべての言語に
は異なっている面もあれば,共 通の面 もある。別
のことばで言 えば,各 言語に固有な要素もあれば
普遍的な要素もあることは,今 日広 く言語学で認
識 されていることである。
(3)実験データにもとつ く考察
3・1四 技能 の優先順位 につ いて
ラ ドー(Lado,1964:50)は,スピーチプ ラ
イマ シーの立場 か ら四技 能 を自然的順序 で導入 す
る こと を言 語 学 と心 理 学 の両 面 か ら支 持 して い
る。他 方,ラ ドー等(Lado,etal.1970)は大
学 の初級 レベル の対話 の記憶 と発音 に関 して,口
頭刺 激 と文字 刺激 の比較実験 を行な った。 その結
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果,口 頭 提示 の み の場 合 よ りも,文 字 提 示 のみ,
あ るいは両者 の組合せ のほ うが優れ て いた と述 べ
てい る。さらに,ラ ドー(Lado,1972:451-454)
で は,外 国語 学習 の初期 か らの リーデ ィング の導
入が 多 くの点 で有益 で ある として,リ ーデ ィング
の 重 要 性 を再 評 価 し,ラ ドー 等(Lado,eta1.
1968),リプ トン(Lipton,1969),ホー キ ン ス
(Hawkins,1971)等の実験 を総合 的に判断 して
つぎの よ うに結論 してい る。
① リーデ ィングは,ス ピーキ ングや ライテ ィ
ン グの言語運 用上 の内容 を提供す る。
② リーデ ィング とスピーキ ングの 同時 学習は
相 互 に効 果的 であ る。
③ リーデ ィングは スピー キン グを干渉す る と
い うよ りむ しろ促 進す る面が多 い。
④内容 理解 を伴 った速読 は,外 国 の文学や 文
化 の鑑 賞 に貢 献す る ところが大 きい。
また,ポ ストフスキー(Postovsky,1974:229-
239)は,口 頭練 習 を最 初 に導入 す るアプ ローチ
(production-orientedaudio-lingualapproach)
と最初か ら文字 を導入 して聴 き取 らせ るアプ ロー
チ(comprehension-orientedapproach)の比
較実験 を行な った。 その結 果,結 論 として,
①学 習 の初期 に 口頭練 習を遅 らせ,む しろ聴
解 や書 き取 り練習 を先行 させ るほ うが,全
般 的な言語能 力の育成 を促 す。
② 音声 を聴 いて書 く学 習は,ス ピ ーキン グに
正 の転移 をす るだ けでな く,文 法構造 の理
解 に も通 じる。
③ アル フ ァベ ッ トの初期 の導入が 文字 によ る
干渉 を作 るとは言 えな い。
として,文 字提 示 の効 用を指 摘 して い る。
さらに,チャステン(Chastain,1971:96,159--162)
やウイニッツとリーズ(Winitz・Reeds,1973:
295-317)等も,理 解 技 能(comprehensive
skills)が発表 技 能(productiveskills)の基礎
にな ってお り,前 者 を先 に指導す べ きで ある と述
べて いる。
3・2視 覚 提 示 と 聴 覚 提 示
ク ラ ウ ェ イ ク(Kraweic,1946:179-195)
は,無 意 味 音 節(nonsensesylables)を用 い て
実験 した結果,成 人では視覚提示が効果的だ と述
べている。 また,ハ ル トマン(Hartman,1961:
235-262)は.子供や無教養な人には聴覚提示が,
大人や教養人には視覚提示が有効であると述べて
いる。 さらに,ア ッシャー(Asher,1964:255-
300)は,言語によって必ずしも特定できないが
という条件付で,ス ペイン語や 日本語は視覚から
聴覚へ正の転移をすると述べている。
以上の実験でも明らかであるが,入 門期 に一定
期間まった く文字を見せずに音声だけで行な うこ
とは,学 習ス トレスを軽減するよ うであるが,実
際には効果が低い。たとえ音声を重視するにして
も,文 字を同時に導入したほ うが有利である。そ
の方が,音 声一文字一意味の連合によって意味と
の結びつきが確実にな り,音声だけによる不正確
さが文字 によって補正 され,さ らには音声,文 字
同 時 提 示 に よ る 多 感 覚 学 習(multiple
perceptuallearning)が促進 され て,学 習効率
が高 くなるからである。 さらに,ス ピーチプ ライ
マシーの主張は,母 国語学習の場合にはある程度
当てはまるかもしれないが,外 国語学習において
は必ず しも妥当ではない。すなわち母語では話 し
ことばをほぼ完全に習得 してから文字言語の学習
に入 る。 したが って,母語の読み書きでは文字を
音声イメージにすることによって,意 味化が促進
される。しかしなが ら,たとえば英語の リーデ ィン
グやライテ ィングでは,日 本の初期の学習者は必
ず しも音声を通 して英語の意味体 系を把握 してい
るとは言えない。 したが って,文 字を音声に転換
しても直ちにその意味につなが らないのである。
(4)学習者の認知的特性
外国語教育の現場では,「聴覚型の学習者の方が
視覚型の学習者よりも外国語の学習において優れ
ている」と言われることがある。 しか しなが らこ
の主張は果たして一般化できるものであろうかO
一般に,漢字文化圏の諸言語は ヨーロッパの諸
言語に比 して音声(speechsounds)の数が圧倒
的に少ない。漢字文化圏の主要言語といえば 中国
語,朝鮮語,日本語であるが,なかでも,日本語の音
声数は僅か約100音しかない。また,朝鮮語でも
日常使用 される基本の音声数は約500音であ り,
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北京方言の中国語の場合は,約430の基本音声に
対応する四声を考慮 してもさほど増えることはな
い。 これに対 して,ヨ ーロッパの諸言語の音韻数
は,少 な くとも1500音以 上である。とりわけ,
今 日の国際公用語 としてその地位を固めつつある
英語の音声数は1880音にものぼる(図1参 照)。
これは ヨーロ ッパの諸言語が総 じてアル ファ
ベ ッ トに由来す る表音文字言語 であるのに対 し
て,漢 字文化圏の諸言語が漢字に基づ く表意文字
言語であることによるものであろう。つまり,表
音文字言語は,異 な った意味概念を全て音声に
よって表現 しなければな らないため,そ れだけ音
声の種類が多 くなるのは当然と言える。それに対
して,漢 字のような象形文字にもとつ く表意文字
言語では,各 文字が音声と同時にそれぞれ異なっ
た意味を表している。つまり,われわれは,漢 字
の視覚 イメージを浮かべさえすれば前後の文脈か
ら意味が分かるため,そ れほど多 くの異なった音
声を必要 としないのである。
換言すれば,表 音文字言語の使用者は,聴 覚 イ
メージによって意味を区別しようとするためよ り
多 くの音韻を必要とす ることになる。これに対 し
て,表 意文字言語の使用者は,そ れぞれの文字の
視覚 イメージによって意味を促え る傾向がある。
このことを裏付けるものとして,表 意文字言語に
は,多 くの同音異義語が存在する。例えば,日 本
語ではつぎに見 られ るように"shinkou"と発音
される18種類以上の異なる語が用いられ る。
①進行,② 信仰,③ 振興,④ 新興,⑤ 親交,
⑥進攻,⑦ 深更,⑧ 侵攻,⑨ 浸冠,⑩ 神鋼,
⑪親好,⑫ 新稿,⑬ 新香,⑭ 新考,⑮ 深交,
⑯進航,⑰ 神効,⑱ 身光,etc.
また,"kanshou"という発音の異義語は20種
類以上にもなる。
①感賞,② 感傷,③ 観賞,④ 鑑賞,⑤ 勧奨,
⑥勧賞,⑦ 管掌,⑧ 緩衝 ⑨観照,⑩ 痛性,
⑪環礁,⑫ 簡捷,⑬ 完勝,⑭ 姦商 ⑮歓笑,
⑯官省,⑰ 冠省,⑱ 喚鐘 ⑲干渉,⑳ 関渉,
etc.
西欧の書語におけるアルファベットは音声しか
表わさない。そ して,音 声があるまとま りを形成
することによって始めて意味が表現 される。 した
がって,こ の点西欧の言語では,文 字は言語では
ないということになる。 しかし,日 本語の漢字に
は音 と訓があって,日 本人は漢字のイメージから
その意味を把握することができる。すなわち,日
本語の場合,文 字は音声よ りも有意味度が高いの
である。 したがって,日 本語では,文 字は音声以
上に言語であると言える。つまり,ヨ ーロッパの
諸言語は聴覚的に複雑な構造をもっているが,漢
字文化圏の諸言語は視覚的に複雑な構造を有する
と言える。このような言語構造の違いは,そ の使
用者の認知パターンを規定することになる。すな
わち,第二言語(L2)の習得において,西 洋諸語
を母語 とす る学習者は,漢 字文化圏の言語を母語
とする学習者よりも聴覚的に優位であると考え ら
れる。逆に,漢 字文化圏の学習者は,西 欧の学習
者よ りも総 じて視覚的に優位であると考え られ
る。 したが って,西 洋諸語を母語 とする学習者に
関す る限 り,確 かに聴覚優位者のほ うが視覚優位
者よ りも外国語習得が速いと言えるである。つま
り,ス ピーチプ ライマシーにもとついて教 える場
合は,よ り多 くの音韻をもつ言語の母語話者は,
音韻数の少ない言語の母語話者よ りも外国語習得
が速いと言えよう。
コウ ノ(河野守夫,1998)によれば,人 間の幼
児はすべて,/1/にも/r/にも反応 し得る可塑性を
もっているが,一 旦ある音声パターンが固定して
身についてしま うと,そ の回路を切断す るか,全
く最初か らや り直す以外方法はない。その結果,
日本人は成人になるとこれ らの音を識別できな く
なるという。すなわち,彼 は 「幼児は全ての音声
に対する柔軟性があるが,あ る言語パターンに一
定時間 さらされ るとその可塑性が失われてしまう
ので,そ れが臨界期であると考えられる」 と述べ
ている。つま り,われわれは母語の音声が定着す
る臨界期以降は,外 国語の音声を正しく識別する
ことが出来な くなると考えられ る。このことは,
目標言語の意味の理解度を著 しく狭めることにな
る。 したが って,音 声上の制約は,外 国語学習の
阻害要因の一つになると言えるであろう。
つまり,目標言語よりも少ない音声からなる言
語 を母語 とする学習者は,そ の目標言語の学習で
音声上の制約を受けることになる。 日本語の音韻
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数は,中 国語や朝鮮語のそれよりも遥かに少数で
あるから,日 本人は,中 国人や韓国人よりも英語
学習において克服すべき音声上の制約をより多 く
もっていると言える。 したが って,日 本人の英語
習得の速度は他の言語を母語とする学習者よ りも
相対的に遅 くな ると考えてもおかしくはない。 こ
のことは,現 在のTOEFL得点のデータにも反映
されている。別のことばで言えば,第 二言語の習
得が学習者の認知パターン(心 的イメージ型)に
大きく左右され ることが明 らかにな った。それ ゆ
え,実 りある外国語教育を行なうためには,学 習
者の認知パターンに見合 った授業をおこなわなけ
ればならないということになる。
それでは,実 際に外国語の習得はどのようなプ
ロセスを経て成立するのであろうか。外国語,あ
るいは第二言語の習得が成立す るためには,(i)
学習者に与えられ るL2の インプ ットと,(ll)L2
がどのように処理 されるかを説明する一連の心理
的メカニズムが存在する筈である。 インプ ットと
は,学 習者が目や耳から取 り入れるL2のデータ
であり,目標言語(TL)の規則を生成する際に使
用する資料である。クラシェン(Krashen,1981)
や ロング(Long,1983a,1983b)等は,L2習
得 に 必 要 な の は 理 解 可 能 な イ ン プ ッ ト
(comprehensibleinput)であるとしている。た
とえば,仮 にいま[i]の段階の学習者がそのつ
ぎに習得 されるべき言語形式の例を含む[i+1]
の段階 に移行 する場合,そ の学習者はその[i
+1]を含むインプ ットを顔の表情や身振 り,ある
いは文脈などの助けでその意味を理解できるなら
ば,そ のL2デ ータは ミーニングフルであると主
張 している。この際注意すべきことは,双 方向の
コミュニケーシ ョンが無 く,し たがって相互交渉
の調整が無 くてもL2習得は成立 し得 るが,相 互
交渉の調整が行なわれたとしても,必 ずしも理解
可能なインプットになるとは限 らない。すなわち,
たとえ学習者 に与えられるインプットが注 目され
(noticinginput)たとしても,そ の学習者の心
理的メカニズムがそのインプットを理解できない
こともあり得るという点 を見逃 してはならない。
L2習得はインプ ッ トがインテイクにな って初
めて成立す る。L2のインプッ トが,注 目された
インプットとして選択されると,そ れはわれわれ
の 認 知 構 造(ス キ ー マ,あ る い はcognitive
structure)に取 り入れ られて理解可能なインプ ッ
トになる。この理解可能なインプ ットがインテイ
クになるのは,さ まざまな練習や反復,学 習者の
気付 き,コ ンテクス トや非言語行動の知識などに
よってそのインプ ットが内面化 され,無意識の中
間言語のシステムに組み入れ られることによって
はじめて可能になる。 したがって,イ ンテイクは
L2インプ ットと学習者の一群の内在化 された規
則を媒介す るプロセスと考えられる。
ところで,L2習得を発達 の観点か ら考察す る
と,学 習 者がL2イ ンプ ッ トを受 け取 る時期 に
よって,そ のインプットが理解 されるインプ ット
になるか否かが決定されることがある。学習を左
右するこの要因が レデ ィネスである。 レデ ィネス
とは学習に必要な条件が身体的に準備 されている
状態である。 とくに,人 の言語習得は成熟 の要因
によって非常に規定され る。とりわけ幼児 におい
てはこの傾向が大きいが,行 動が複雑にな るにつ
れて,次 第に成熟 よ りも練習の要因が強 くな り,
以前の学習経験がレデ ィネスの要因になることも
ある。 また,身 体的活動よ りも,精 神的活動の方
が練習の影響をつよ く受ける。 さらにそれぞれの
行動には,練 習によって変化を最 も受けやすい臨
界点がある。すでに上述したように,こ の臨界点
はその学習に対するレデ ィネスがあることを示す
もので,教育計画を立てる上で極めて重要にな る。
さらに,学 習が成立 し得るためには,神経系が
ある程度覚醒した状態になければな らない。 しか
も,学 習者はある環境内のすべてのインプ ットに
等しく反応しているわけではない。また,ひ とつ
のインプ ッ トに限 って考 えてみ ても,そ のイン
プットの全ての側面に等 しく反応 しているわけで
もない。そこには何らかの選択がなされていると
考 えられる。 この選択の程度は,か な り広い範囲
にわたることもあれば,ご く特定の範囲に限られ
ることもある。そ して,こ どもは意識的な理解 に
頼 らず に第一言語 を学ぶが,そ の大部分は周囲の
大人が 日常使用す る会話文の内在化に費やされ る
のである。他 方,大 人のL2学 習 では,既 にL1
によって認知構造が十分に発達 しているので,意
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識的に学習 した構造を無意識的なプ ロセスに転換
することによって,そ の習得を高めることが可能
になる。それゆえ大人の学習にとって大切な こと
は注意(attention)である。 インプ ットが吸収 さ
れてから一定の期間が過ぎれば,意 識的な構造は
無意識的な能 力の一部 となって内在化 されてゆ
く。このことは言語の音声においてとくに顕著で
ある。
とりわけ幼児は成人よ りも音声に鋭敏であ り,
それによって変化を受けやすい。幼児の聴覚優位
性は12才頃まで維持される。この時期を過ぎると
次第に視覚的 とな り,音声によってあまり変化を
受けな くなる。したがって,一般に,20才以上の
成人は視覚優位 と考えてよいであろう。さらに,
こどもの脳は成長するにつれて,い ろいろな機能
が脳の右半球 と左半球にに分化 してゆ く。右半球
は,視覚的,聴覚的,触角的なイメージを知覚し,
記憶する。そして,全 体的,統 合的,感 情的な情
報をより効率よく処理す る。他方,左 半球は,論
理的,分 析的思考や,数 学的,直 線的な情報処理
と関連がある。右脳と左脳との機能の違いは,一
連の認知 スタイルにおける違いを示す もので あ
る。
ツ ノダ(角 田忠信1978)は,その著 『日本人
の脳』で,日 本人には独特な脳半球の働 きがある
と主張している。彼は一連の実験で,日 本人 と他
の民族 との間には,あ る際立 った差異と思われる
ものが あると述 べている。さ らに,エ ドワーズ
(Edwards,1979)も,大多数の西欧人は左脳が
あま りにも圧倒的で,そ のため,極 めて分析的で
あ り,極めて体系的であ り,極めて組織的であり
過ぎると主張 している。そ こでもし日本人が右脳
優位であるとすれば,そ れは分析的な理解度が低
いということを意味 し,思考や記憶において言語
に依存するというよ りも,む しろイメージに依存
す る傾向にあるということになる。 日本人が身体
的にこのような特性 を持 っているとすれば,こ れ
までの外国語教育そのものを根本的に考え直さな
ければならな くなる。
すなわち,上 で既に考察 したように,日 本の成
人学習者は視覚優位 であ り,音 声を分析した り,
識別する能力が他の民族 よ りも低いと考え られ
る。そのうえ,音 声か ら言語を連想す るよ りも,
むしろイメージから言語を連想する傾向が強い。
したがって,L2インプ ットがほとんど音声で与え
られるスピーチプライマシーの授業では,学 習者
の理解度が著 し く制約 され ることは明 らかで あ
る。 このような事実に着 目すれば,音 声言語的な
記憶力だけに依存するよりも,L2インプ ットを視
覚的,図 示的,図 画的なイメージで与えた り,場
合によってはジェスチャーなどのボデ ィー ・ラン
ゲージに結びつけるほうが効果的であると考えら
れ るのである。
(4)言語的特異性
人の言語 に は,す べて の言語 に共 通す る普遍的
側 面 と,あ る言 語 に固 有な個 別 的側 面 とが ある。
チ ョムスキー は前者 を普 遍文法 と読ん だ。す なわ
ち,ど の言語 にも,普 遍文法 によ って決定 され る
核心 規則 と,普 遍 文法の助 けな しに学 習 され得 る
周 辺規則 とか ら成 ってお り,核 心 規則は 無標 であ
り,周 辺規則 は有 標 であ る。そ して一般 に,無 標
規則 は有標規 則 に比 べて文法 上の制約 を受 ける こ
とは 少な く,むしろ簡単で ある と考 え られて い る。
た とえば,英 語 の場合,同 じ名詞 の複数形 で あ っ
て も,ratsやkidsは単数 形 に一s,-esを付 け る と
い う一 般的 なル ールが適 用で きるので無 標で あ る
が,miceやchildrenはそのル ールが適 用で きず,
複雑 であ るか ら有標 であ る。 おな じよ うに,英 語
の規 則動詞 は無標 で あ り,不 規則動 詞は有 標で あ
る。 また,三 人称 以外 の単 数現在 形は無標 で あ る
が,三人称 単数現 在形 の一sは有標で あ る。 さ らに,
形 容 詞 のlong,far,oldなど の 語 は,short,
near,youngなどの語 よ りも一般 的な コンテ ク
ス トで用 い られ る ことが多 いと い う点で無標 と考
え られ る。
ところで,普 遍文法 は,第 一言語 の学 習者(す
なわ ち幼 児)が,い か にその言語 を習得 す るかを
説 明す る唯 一 の 手段 で あ る と い うの が チ ョム ス
キ ー の 立 場 で あ っ た。 しか も,ゾ ブ ル(Zob1,
1984)によれば,幼 児は有標規 則 よ りも先 に無標
規則 を学ぶ とい う。つ ま り,幼 児 は普 遍文 法 を先
に構 築す る と考 え られ る。他 方,ギ ャス とア ー ド
等(GassandArd,1984)は,第一言語 の パター
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ンが第二言語のパターンよりも非言語的な要因に
よって大幅に修正され ることを指摘 した。 さらに
セ リンカー(Selinker,1972)は,エラー ・アナ
リシス研究の中で,第 二言語の学習者は,そ の習
得過程で目標書語に関す る仮説を作 り上げ るとし
て,そ の ル ー ル の 体 系 を 中 間 言 語
(interlanguage)と命 名 し た。シ ュ ミ ッ ト
(SchurnidL1980)は,この中間言語が言語の普
遍性の制約を受けるか否かの調査を行ない,そ の
結果,第 二言語学習者 も,目標言語の有標特性よ
りも先に,無 標特性を習得することを実証した。
チ ョム ス キ ー の有 標 性 理 論(markedness
theory)は,対照分析仮説がかかえる問題にも解
決の糸 口を与えた。すなわち,こ の理論は目標言
語と母語との違いについて,学 習を困難にす るも
のとそ うでないものとが存在す る理由を明 らかに
した。同様に,ヒルテンシュターン(Hyltenstam,
1982)も,有標性理論と第一言語の転移に関す る
諸研究では,第 一言語の無標形式は中間言語に転
移されるが,第 一言語の有標形式は中間言語には
転移 されないことを指摘している。つまり,学習
者にとっては,言 語の普遍性 と一致 しないパター
ンよりも,一 致するパターンのほ うが習得しやす
いということである。言い換えれば,第 一言語 と
第二言語の共通点のほ うが相違点よ りも学習しや
すい。つま り,両言語の共通点を強調すれば,学
習が容易にな り楽 しくなるといえる。 これは,人
がある言語を習得 してい く過程では,あ る種の普
遍的な形式が具体的な形とな って活性化するよう
になるということである。そのような普遍的形式
は一般 に単純で素朴であ り,何 度も反復される。
したがって記憶の原理か ら言っても,当然そのよ
うな項 目は記銘され易いと考え られる。
日本語と英語の間にも,か な りの共通点や類似
点が存在する。すなわち,両 言語 とも語は一定の
パターンに従って配列され,形態素や語が最小の
意味単位を構成 している。 また,そ れ らの語は,
名詞,動 詞,形 容詞,副 詞,接 続詞などの10前
後の品詞に分かれていて,そ れぞれ一定のパター
ンに従 って,句,節,文,談 話などを構成してい
る。さらに,文 には叙述文と疑問文があり,肯 定
文 と否定文もある。また,事 実文,感 想文,会 話
文などもある。述部の形態としては,能 動態 と受
動態があり,現在や過去の出来事の諸相を示す表
現手段がある。 しかも,日 本語には,英 語か ら外
来語になった多数の語彙がある。 しか しなが ら,
これ らの類似点を考慮して も,両 言語は発音,文
法,語 彙,発 想法,認 知パターン等において極め
て対照的であり,多 くの相違点が 目に付 く。
すなわち,日 本語と英語 は語順が まった く異な
る。英文の言語項 目には厳密な系列的関係が存在
するので,そ の語順は 日本文に比べて柔軟性を欠
く。また,日本語の主語は省略され ることが多 く,
その場のコンテクス トに依存 した表現が多用 され
る。 日本語は,英 語のように名詞が単数であるか
複数であるかを常に気にすることもない。そ して,
とりわけ顕著な違いは,日 本語には英語の冠詞に
相当す るシステムが存在 しな いという点である。
他方,日 本語には複雑な敬語システムがあり,男
性と女性によって異なった表現が用いられ,年 令
の長幼によっても,社 会的な身分関係によっても
その表現が変化する。さらに,日本語は人称によっ
て,英語のよ うに動詞の形が変わることはないが,
英語のようにテンスやアスペ クトを表現する特別
の形式をもたない。
以上は 日本語と英語の問に存在する構造上の差
異であるが,両 言語間の発想法上の相違 もそれ に
劣 らず多い。たとえば,英 語表現の順序は,情 報
の重要性に従って展開されるが,日 本語では往 々
にしてこの逆 になることが多い。 しかも,英 語で
は,原因よりも結果に焦点を当てる傾向があるが,
日本語では原因を問題にす ることが多い。さらに,
日本語では多 くのことが条件文で表現 されるのに
対 して,英 文では命令文が多用され る。 また,英
語では同一表現 の反復使用 を絶えず避 ける傾向が
あるが,日 本語では同一表現が反復 して用 いられ
ることは珍し くない。 さらに,否 定表現と肯定表
現が両書語ではまった く逆の関係で使用されるこ
とが少な くない。また,英 語では動詞表現よ りも
名詞表現が尊重 されるため,一 般に名詞句を多用
する傾向がある。さらに,英 語は空間的な具体的
描写を特徴 とするが,日 本語はむしろ抽象的で観
念的描写になる傾向が強い。そして,英 語では客
観的な表現が好 まれるが,日 本語は主観的な表現
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にな りがちである。 さらに,英 語は表現対象の可
算 ・不可算や,情 報の新旧を常に考慮する傾向が
あるため,分 析的な表現が好まれるが,日 本語の
表現は全体論的(holistic)で,直戴 はな くオブ
ラー トに包んだよ うな娩曲的な表現が好まれる。
しかも,こ のような文体上の特徴は,相 手を喜ば
せ,自 己主張 を尊重する英米文化に対 して,儒 教
的な自己抑制を尊重する日本文化の反映に依 るも
のであろう。
(5)日本人 に最適な語学習得法
以 上考察 した と ころをま とめ ると,総 じて漢 字
文化 圏の学 習者 は,音 声文字文化 圏の欧米 人に比
して情報 を視覚 的に処 理す る傾 向が ある(水 野光
晴,2000a;Mizuno,2000b)。つ ま り,わ れ わ
れ 日本 人は一般 に文字 を通 して学習す る傾 向が 強
い。 さらに,日 本語 の音声 の数は,英 語 に比べ て
圧倒 的 に少な く,人 が本来 持 って いる音声 の情報
処理 能 力の点で,日 本 人は多 くの制約 を受け ると
考 え られ る。 た とえば,日 本 語 の母 音 の識別 は,
3キ ロヘル ツ以下 の周 波数域 で行 なわれ,し か も
子 音 と母 音 は相 互 に現 われ る。 しか し,英 語 の
/f/s/θ/∫/などの摩 擦音 は3-5キ ロヘル ツにそ
の識別 の鍵が あ り,し か も英 語で は数個 の子 音が
連続 す る ことが頻 繁 に生 じる。 したが って,日 本
人はfee1/hea1,sick/thick,あるいはseat/sheet
な どの識 別 に苦 労す る ことにな る。 さ らに,分 析
的 な思 考 に慣 れ て いな い と,"couldyouopen
thetextplease"とい う一 ま と ま りの 発 話 が,
could,you,open,the,text,pleaseとい う語 に
分割 され,さ らにcouldも/k/,/u/,/d/などの
音 声 に分 析 され,し か も,こ の場 合/k/はcと,
/U/はoulと綴 る とい うことが 了解 されな い と混
乱 して学 習に ついて ゆけな くな る。表 音文 字 の仮
名 と表意 文字 の漢 字 を併 用す る 日本語 の表 記法 で
は,こ のよ うな問題 は生 じな い。 しかも,中 学 生
の過 半数 は,英 語 に好 奇心 と期待 を寄せて入学 し
て くるが,文 字が導 入 され る頃か ら英語学習 につ
いて いけな い生徒が 出始 め る(吉 沢,1977)とい
う事実 は,こ の問題 と無 関係 で はない。
そ れゆ え,欧 米 人が耳 を通 して ことば を学習す
る手順 で,わ れわ れが この休 眠状態 にも等 しい聴
覚情報処理能力を活性化 させるためには,膨 大な
時間と涙ぐましいほどの努力を必要とすることは
明 らかである。そのうえ,日 英両語には,音 韻,
語順,語 彙,発 想法 認知パターンなどの点で極
めて対照的であり,これが言語習得に大きな制約
とな っている。母語を使用しない授業は見た 目に
は華やかで面 白そ うであるが,ク ラス ・サイズが
大き く一週せいぜい三時間程度の限られた時間で
は効 果 は あ ま り期 待で き ない。"Thinkingin
English"ではないが,日 本語で発想 した ことを
訓練によって 自動化させ,や がては無意識的に流
暢な英語が使えるようにすることを英語教育の目
標 とすべきであろう。この場合,は じめから英語
で考 えるのと,まず 日本語で発想したことを即座
に英語で表現するのとでは根本的な姿勢の違いが
ある。つまり,日本で英語を教える場合の理想的な
教師 とは,何 よ りも学習上の具体的な苦労を身を
もって実際に体験している日本人教師で あって,
その上で英語のスキルや知識を身につけることで
ある。英語 のみを使った授業では英語のセンスが
なかなか育たない。日英両言語を比較して,自発的
にその相違点 と類似点を発見することこそ言語感
覚を養 う基本である。母語との比較対照な くして
は,文 法を極度に単純化するピジン語 となるのが
いいところで,正 しい言語のセンスは身につかな
いし,真 の意味の文化の理解や吸収にはつなが ら
ない。 したが って,日本人の知覚型や,母語の特質
などを考慮するな らば,スピーチプ ライマシーの
アプローチは日本人に適切であるとは言 えない。
オーディオ・リンガル・アプローチでは,リスニン
グに始まり,スピーキング,リー ディング ・ライティン
グと続く自然な習得 順序(NaturalAquisition
Order)に従 うことを主張 し,こ れが母語学習の
順序であるとしているが,学 習者がスピーキング
を最初に学習 したからといって,そ のリーデ ィン
グの能力が 自動的に伸び るという証明はこれまで
にない。しかしなが ら,ラ イティング とスピーキ
ングの間 には.94くらいの相関が あることが分
かっている。 リーデ ィングや リスニングなどの理
解技能は,ラ イテ ィングやスピーキングなどの産
出技能に比べ,つ ぎのよ うな利点を持 っている。
①容易に学習できる,
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②時間や労力が僅かで済む,
③学 力の低 い者で も学習できる,
④よ り幅広い語彙や豊かな言語表現に触れ ら
れる,
⑤どの段階にお いても実用的価値が大き く,
学習放棄値(surrendervalue:学習を中
止 した後にも残 る学習の成果)も 高い。
したがって,こ れまでの文脈から明らかなよう
に,日 本人にとって重視すべき技能は,リ ーデ ィ
ングとライテ ィングであるが,こ れは文法訳読主
義に逆行することを意味するものではない。語学
の習得は 目標言語 との接触量や密度 と高い関係に
ある。だからこそ,わ れわれはむしろ易しい本を
精読 多読す ることを優先 して,英 語 との接触量
の増大を図るほうが遥かに効果的である。 リー
デ ィングにおいては,マ イケル ・ウエス トが奨め
ているように,読 んだ内容を日本語に訳 さず理解
する直読直解 を心がけるべきである。すなわち,
速読によって大意を掴み,多 読によって言語のセ
ンスを養 うようにすべきである。ことに中学や高
校では最初は語 りかけで入 り,精読を主な 目標と
する。それ以上の高等教育においては,徐 々に精
読か ら多読へ と移行すべきであろう。訳の取 り方
も,中学,高 校では英文の流れに沿って,意味の
まとまり(sense-group)毎に内容を把握する習
慣を身に付けさせ,上 級に進んで初めて意訳を指
導す るべきである。すなわち,黙読は音読による
空読み の悪幣を除き,速 読は直読直解の能力を育
て,多 読は,短 時間のうちに語彙や語順 に対する
慣れ(英 語のセンス〉をつ くる(Michael,West,
1960)。つま り,リ0デ ィングは知能の発育を促
し,英 語に対する自信を育む。
入門期のライテ ィングの練習としては 日常の会
話文や歌のデ ィクテーションをした り,手紙やE
メールで海外交流すれば楽 しい動機づけ とな る。
高校では英文の暗唱が欠かせない。最近の神経言
語学の知見 によれば,わ れわれの正 い言語使用を
司っているのは,わ れわれの脳内に貯え られた例
文の瞬間検索によるといわれ る。 したが って,日
本人が英語の表現 力を養 うには,日 本語の表現 と
比較対照できる一定量の短い英文を内在化させ る
事が不可欠 とな る(水 野,2000a,1996)。最近
はオーラルアプローチの反動であまり暗唱という
ことを奨励しな くな ってしまったが,言 語感覚を
養 う上でこれほど大切な練習はない。青少年に暗
唱を通して,英 語 と日本語が必ず しも一対一対応
しないことに気付かせ,両 言語の発想法の違いを
体得 させることは大切である。また,こ れを宿題
に課せば,学 習が 自己ペースで進め られ,た ゆみ
ない自己チ ェックによって両言語の特徴 に気付 く
発見学習となり,内発的な達成動機が高 く維持さ
れ る。 また,内 容 ある異質の言語で表現 された例
文の暗唱は,言 語的にも,社会的にも知識 を拡大
させる知的訓練になる。中級では小論文のプ レゼ
ンテーシ ョンを 目的 とす るアカデ ミック ・ライ
テ ィングを奨めたい。
他方,入 門期 の リスニ ングの練習 には,ア ッ
シ ャー(Asher,1964)のトータル ・フ ィジ カ
ル ・レスポンス ・アプ ローチが最適である。ある
いは,歌やゲームを楽 しむのもよい。初級ではオー
デ ィオ ・テープやVTRに よるデ ィクテーシ ョン
や リスニング ・ドリルなどの練習が考 えられる。
リスニングの訓練中,大切な ことは,「言語情報は
全て耳か ら以外絶対に入れない」 という状態で理
解するようしむけることである。中級では,ロ ー
ル ・プ レイや ドラマなどの劇化活動 を奨めたい。
大学の3～4年 以上では,専門の授業を外国語で
講義するようにすれば,授 業に対す るアテンシ ョ
ンも高まり居眠 りもな くなるであろう。
情報産業の進展によって,経 済がボーダ レス化
する21世紀はグローバル経済の時代 といわれる。
そして今 日の国際社会において,英 語は国際共通
語とな っている。しかも1世界人口に占める英語常
用人口は,ここ10年ほどで約2倍 強に膨れ上がり,
すでに15億人に達 している(Graddol,1997)。つ
まり,62億人の世界人口から子供の数を約20億
と推定して,こ れを差 し引けば3人 に一人が英
語を常用していることになる。 しかもこの流れは
年々加速 してお りとどまることを知らない。他方,
わが国は経済大国として,今 日の国際社会に大き
な影響力を持ちながらも,外 国には必ず しも十分
に理解 され ていな いた め,多 くの点 で不利益 を
蒙っている。わが国を取 り巻 くこのような状況を
打開するためにはr日 本人が英語 を用いて 自己主
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張をもっと積極的に発信しなければな らない。そ
のためにも,わ れわれ 日本人は是非とも早急に英
語の運用に熟達 しなければな らないといわれ る。
ところで,言 語は思想の伝達あるいは意思疎通の
道具であるか ら,言語を通じて表す思想や意思が
よ り大切である。発話に気を取 られて発想が軽視
されるのは,言語学習の本末転倒である。したが っ
て,今 後の英語教育においては,自 由な発想を促
す ことがもっと奨励されな くてはならない。
英語のみによる授業は労多 くして得るところが
少ない。そもそ も教育は 日常用いる自分自身の言
語(authenticlanguage)で行な うべきであり,
借 りものの言語では,心 の通う真の意味の教育に
なる筈がない。われわれの思考の中心は母語(日
本語)で あるから,英語の授業で思考を大切にす
るた めには 日本語 の使用を避 けることはできな
い。英語の発話の問題は,日 本語で思考 したこと
を英語の表現にのせる訓練である。つまり,「これ
を英語で何 と言 うか」というドリルである。いわ
ば,日 本語 と英語の対照研究であるが,入 門期か
らあまり英語の使用を強調すると英語で話すこと
が億劫になってしまう。 日本人は英語を話したが
らないとか。 自由に話せないといわれるのは,完
壁主義の教え方 にも原因の一端がある。つま り,
一人で充分歩け もしないうちか ら生徒に英語の使
用を強要す るか らである。このような理由からも,
英語 を興味ある学科とするためには,学 習者の発
想を尊重 しなければな らない。 さて,ラ イテ ィン
グとスピーキングの間には極めて高い相関がある
ということは既に述べた。英語を書 くことは訓練
できるが,話 すことは訓練 とい うよりもむしろ慣
れの問題である。 したが って,ス ピーキ ングは,
上記の諸活動をすることによって自発的に形成さ
れるスキルであるか ら,Eメ ールや文通によって
積極的に海外と接触することを奨励するほうが現
実的であろう。
しか しなが ら,外 国語学習の究極 目標は四技能
の習得にあるのではな く,あ くまで真のコミュニ
ケーシ ョンのためにこれ らの四技能を融合す るこ
とにある。もし,こ れらの技能が部分的にしか学
習 されない場合には相互干渉が起きやす くなる。
そ して,結果的にどれほどよ く学習されていても,
使わなければ弱まりやすいものであるか ら,た え
ずこれ らを適当な順序で導入 した り,そ の調子を
保ち,相互に適当な割合に維持することが大切であ
る。一方,オラー(411er,1974:443-452)は,こ
れ ら四技能の基礎 には,予 測文法(expectancy
grammar)とい うものが あり,第 二言語 の学習
では,学習者の既有の予測力をできる限 り利用し,
それが適用できない場合はL2の 新 しい予測力を
習得 させることが必要であると述べている。そし
て,彼 は この能力を活性化させる有効な手段とし
てデ ィクテーションを奨めている。
21世紀を迎えるにあたって,わが国の英語教育
はHowtoteachからWhattoteachへと舵を
切 り換え,教 授法の技術から教授内容の重視へ移
行 した。そのような背景のもとに,英 語の技術的
な面と同時にコミュニカビリテ ィーが学習 目標と
されるようになった。その結果,入 試の問題にお
いても,長文の大意を取 るような出題が増え,速
読が高校や大学の教養課程で重視 され るよ うに
な ってきた。 これは個 々の単語の意味は十分 にわ
からな くても前後の文脈や背景によって理解する
ことを重視するということを意味す る。言語は意
思疎通の道具であ り,意思疎通は音声と文字で行
なわれるか ら,今後の英語教育は音声と文字の双
方を用いて行なわれるべきである。とくに今後の
英語教育は,音 声を文字化するのではな く,文字
を音声化す ることに,ま た英語を日本語にするの
ではな く,日本語を英語にすることにウエイトを
置いて指導しなければならない。
発 達 の 最 近 接 領 域(zoneofproximal
development)とい う概念を提唱 したロシアの
ヴ ィゴツキー(Vygotsky,1978)は,これまで
第2言 語習得の分野で否定されてきた模倣や練習
を積極的に意義付けている。教育と発達の相互関
係は極めて複雑であるが,模 倣は唯一発達が教育
に影響を及ぼし得る主要な形式であると述べてい
る。文字 を音声化するには,英 文を音読 して大意
を把握 させ,細 かい文法説明は しないで,学 習者
の分析力に任せるのである。「自助努力こそ個人の
成長の本源である」(Smiles,1859)。外部の援助
は個人の活力を弱めることになって も活性化 させ
ることにはな らない。 「芸は本来教 えるものに非
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ず,盗 るもの也」であって,芸 を極めるというこ
とは並大抵の覚悟では達成されない。語学におい
ても同様であって,英 文を繰 り返し反復練習して
いれば,自 ず と大意が掴めるようにな る。観察 と
練習こそ芸を身につける真髄であるか ら,何語で
あれ,例 文をよく観察して口と耳で何度 も反復練
習す ることが語学の最短距離である。それゆえ,
語学は 「読書百遍意自ずから通ず」とか 「神経反射
に始まり神経反射 に終わる」と言われるのである。
音声は文字との関係で学ぶべきであるが,発 音
記号を用いなければ正しい発音の習得は不可能で
あるかのように主張する人がいる。発音記号は発
音を正 しくするための便宜的な手段 あるいは手
がか りに過ぎない。そ して,こ の記号をあまり重
視す ることは,角 を貯めて牛を殺すことにな りか
ねない4実 際に,発 音記号を正しく理解 して使用
することは,英 語を習得すること以上に複雑で困
難なことになるであろう。いずれにしても記号と
いうものは手がか りに過ぎないのであるか ら,片
仮名のほうが解 り易いというのであれば,片仮名
で示すほ うが混乱がない。但し,片 仮名の場合は
日本的な発音になることは止むを得ない。しかし,
結局のところ日本人の英語はコミュニケーション
の手段であ って,通 じれば十分である。 しか も,
日本人らしいところにこそ和魂洋才の人としての
魅力もあるのであるQし たがって,日 本人の話し
た り書いた りする英語が 日本人らしいことは当然
であって,気 にする必要はない。
最後に今後のわが国の英語教育を考える場合,
特に考慮すべき要件は以下の点である。
(1)日英言語 の特異性,(2)教育条件(理 念,目
的,環 境,風 土,時 間数,ク ラスサイズ,制 度,
組織)の 相違,(3)学習者の特性(思 考形式,国
民性,認 知的傾向),(4)教育 ・学力評価。
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(心的イメージ型) 外国語習得
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?
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英 語 音 素 一 覧 表
TableofSpeechSoundsofEnglish
Table.1WordInitialCV一
0 u a isa: o:u: s:eiaiaiauauisEauaieaeA ?
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?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
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?
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?
?
?
?
?
〜
?
?
?
?
齢 ・M。11。wi。gi・ 。m、a・einc1・d・d・kursa・1/k・・-/,J田y/d3u-!,1田・/1・。1・R・伽 」・1皿 ・一!・…d…Thetis・T,ha1-k・
thane,sourdine/sua-/,Sarah,Zambia,jalousie,genre,houri,Yare.
Table.IIWordInitialCCV一
n ou a is a: a:u: 3;ela131θuauto£aua1 e ?
?
?
?
?
??
?
?
?
?
?
?
?
?
?
十 十 十 十 十
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十 十 ?
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Table.IIWordInitialCCV-continued
u isa: o=u: 3:CIalOlguaulgεOUO1e肥Ao
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十
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?
融:'Thefoll・wi・gil・m・a爬i・d・ded・P'・ ・nastic/plia-/
・晦 ・・,B1・爬/bb・!,B1・醐 。i・/,B鷹 励 藤、イβ 副b路 、!,Drury
Thule:號鵜 魏 盤 畿 蹴 。Gwenpslure:m蜘岬 ・yd・舳d伽id/,Tlhra…蜘e1・ 蝋
Table.皿WordInitialCCcV.
u a isa: o:u: 3:elaiolauauiseauai e 田A O
?
?
十
十 十
 
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
??
?
?
??
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
十 十
?
十 十
十 十
十 十 千
 
?
?
?
?
?
?
?
spy
StC
sり
skl
skr
skj
skw
smi
十 十 十 十 十
十 十 十 十
十 十 十
Nate Thefollowingitemsareincluded:Stroud,sclerosis/sklia-/,squamose,squaers.
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Table.NWordFinal-VC
u a isa: 3=u: 3:elalOIouaulgεOUO1 e 鵠A n ?
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?
Note:Thefollowingitemsareincluded:yoick,gowk,prague,morgue,fugue,putsch/-uf5/,hooch,
coif,gaff,rev,hath,doth,vermouth/-uas/,fez,tar600sh,douche,gauche.
doge/daud3/,Ian,bairn
Table.VWordFinal-VCC
Ugi:a:つ=U=3:ela1つ1guauisε9U9
十 十 十 十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十
十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 牽 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十
十
十 十
十
一4一
pt
Pe
ps
re
is
pct
ks
bd
bz
十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十dz
十 十
十 十 十
十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十
十
十
十 十
十
十
十 十
十 十 十 十 十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十 十
gd
gz
rSt
dad
mp
and
mf
m6
mz
十nt
nd
nd
ieaeAo
十 十 十
十 十 十
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
?
?
?
?
?
?
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Table。VWbrdFinaトVCCcnn¢fnロ¢d
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
?
?
?
?
「
?
?
?
?
?
?
?
?
「
iea'Aouaisa:a:u:s:eiaiaiauauiseaua
十 十
十 十
十 十
十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十
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T包ble,VWordFinaトVCCcon加ロed
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
1e記AOUoi:a:o:u=3:{}1alolouaUlgε ∈}ua
十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十 十
?
?
?
?
?
?
?
?
?
??
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
?
?
?
?
?
NoteThefollowingitemsareincluded:rnacadamcd/-amd/,tricunph/-Amf/,amaranth/-arn8/,aeons/ianzJ,raegilp,calm
coolt血,revved,fβv3,breathed(加Ihespedalphoneticsenseas/breOt!),kiask.
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